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Resumen: La escritura multimodal y multimedial es un área de estudio incipiente, 
sin embargo, es fundamental para transitar desde el mundo universitario al profesio-
nal, en especial en la Era Digital. Tradicionalmente, la escritura se enseña desde una 
visión logocéntrica y se le ha dado menos importancia a la multimedialidad, que se 
refiere a una verdadera nueva forma de pensamiento. Así, esta investigación describe 
las representaciones sociales de la escritura multimodal y multimedial académica 
que tienen los estudiantes de carreras de la salud. La metodología fue cualitativa y 
se realizaron dos grupos focales. Para el análisis se empleó el Modelo de Gee (2001; 
2005; 2008; 2011). Los resultados arrojaron que los estudiantes se representan la es-
critura como un proceso, pero incipientemente. Acerca de la multimodalidad, existe 
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un reconocimiento de recursos semióticos que aportan significado, mientras que con-
sideran positiva a la tecnología, aunque reconocen un escaso manejo de elementos 
multimediales.
Palabras-clave: Escritura multimodal; escritura multimedial; representaciones 
sociales.
Abstract: Multimodal and multimedia writing is an incipient area of study, how-
ever, it is fundamental to move from the university world to the professional one, 
especially in the Digital Age. Traditionally, writing is taught from a logocentric view 
and less importance has been given to multimedia, which refers to a truly new way 
of thinking. Thus, this research describes the social representations of academic mul-
timodal and multimedia writing that health career students have. The methodology 
was qualitative and two focus groups were carried out. The Gee Model (2001; 2005; 
2008; 2011) was used for the analysis. Results showed that students represent writ-
ing as a process, but incipiently. Regarding to multimodality, there is a recognition 
of semiotic resources that provide meaning, while they consider technology to be 
positive, although they recognize a scarce handling of multimedia elements.
Keywords: Multimodal writing; multimedial writing; social representation. 
Introducción4
La discusión contemporánea acerca de las formas de comunicarnos presenta desafíos sin pre-
cedentes respecto de tiempos pasados. El desarrollo de la tecnología que marca la época, sobre todo 
de los actuales jóvenes, posibilita diversos recursos para la creación de significados. Si se piensa, por 
ejemplo, en los modos que convergen en una situación de comunicación específica, estos exhiben una 
diversidad que no se ha visto en otros periodos históricos (Bateman, 2017). Además, las opciones que 
permite la multimedialidad (medios) provoca cambios, también, en los modos semióticos y los recur-
sos que se utilizan (Kress; Leeuwen, 2001). Cabe agregar que, con el tiempo, los medios y modos se 
van adaptando a las necesidades comunicativas de las comunidades sociales y culturales (Halliday, 
1982; Hodge; Kress, 1988).
En particular, el desarrollo de la escritura académica universitaria también ha devenido en la ne-
cesidad de repensar los modos y medios en que se enseñan y se practican, específicamente, a través de 
los géneros discursivos, que se concretan en textos, cuya particularidad es que son estáticos y a la vez 
dinámicos (Bajtín, 2011; Artemeva; Freedman, 2015). Si bien la escritura académica universitaria tiene 
una vasta tradición de estudio en Latinoamérica (e.g. Cruz, 2014; Navarro et al., 2016; Navarro, 2017; 
Gil; Fernández, 2019; Arancibia; Tapia-Ladino; Correa, 2019), la incorporación de la perspectiva multi-
4 Investigación realizada en el marco del Proyecto Jorge Millas DI-28/18JM, Universidad Andrés Bello, Dirección de 
Investigación, Chile.
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modal y multimedial ha tenido un incipiente protagonismo en la investigación reciente. En este sentido, 
nos parece necesario problematizar la escritura en el ámbito universitario, que ha transitado desde una 
perspectiva esencialmente logocentrista a una visión multimodal y multimedial (Kress, 2005; Archer, 
2016), debido al nuevo contexto de convergencia cultural en que nos encontramos (Jenkins, 2008).
Respecto a los conceptos teóricos señalados, por una parte, la multimodalidad la concebimos 
como un paradigma epistemológico, que plantea la posibilidad de crear significados a través de múlti-
ples modos semióticos y en el que se considera esencial tanto el contexto social como el semiótico, y 
en el que se generan esos significados, comprendiendo el rol que cada uno de ellos tiene en la semiosis 
(Halliday, 1982; Manghi, 2013). Así, cada recurso semiótico – entendido como la concreción de múlti-
ples modos – tiene un potencial para ‘significar’ diferente a los otros; y los contextos y circunstancias 
son siempre parte integral de la creación del signo y están al centro de la teoría multimodal (Kress, 
2010). Por otro lado, la multimedialidad se comprende como la articulación de múltiples medios, a par-
tir de, al menos, tres niveles imprescindibles, esto es, materialidad, soporte y tecnología (Charaudeau, 
2003). Estos últimos, se combinan y posibilitan la emergencia de géneros, como por ejemplo un cuen-
to, cuyo modo principal es el verbal, que cuenta con un soporte, que es el papel, además de emplear 
una tecnología, que es el libro. En la actualidad, la construcción de este género podría variar hacia la 
convergencia de múltiples modos semióticos (verbal, sonoro, visual, etc.), a través de una materialidad 
que podría ser la pantalla, mediante un soporte digital y empleando la tecnología del blog.
Tomando los conceptos de multimodalidad y multimedialidad propuestos precedentemente, nos plan-
teamos diversas preguntas: En los nuevos contextos que se desarrollan en la actualidad, ¿cómo se represen-
tan los estudiantes la escritura académica en la universidad?, ¿creen ellos que la manera de construir signifi-
cados es únicamente mediante el modo verbal? Enmarcados en el contexto de revolución digital, ¿conciben 
que los trabajos académicos de escritura solo pueden ser desarrollados empleando un medio? De esta forma, 
este artículo avanza en responder estas preguntas que, en definitiva, buscan describir las representaciones 
sociales de la escritura multimodal y multimedial académica que construyen en conjunto los estudiantes de 
primer año de carreras del área de la salud de una universidad chilena. 
En cuanto a la metodología, este estudio cuenta con un enfoque cualitativo, de alcance descripti-
vo y de tipo transeccional. Para la recolección de los datos se utilizó la técnica de grupo focal dividida 
en tres dimensiones. En tanto, para el análisis se empleó el modelo de Gee (2001; 2005; 2008; 2011) 
y Gee y Handford (2013), el que permitió que se develaran las representaciones sociales en cuanto al 
proceso de escritura multimodal y multimedial que tienen los estudiantes universitarios.
En lo que sigue, este artículo presenta el marco de referencia conceptual al que se adscribe la inves-
tigación, luego se presenta la metodología y los procedimientos de análisis. Posteriormente, se exponen los 
resultados y la discusión, para finalizar con las conclusiones y referencias de la investigación.
Marco de referencia
¿Qué de nuevo se puede investigar en la escritura académica universitaria, cuando los estudios 
en esta línea se han venido consolidando en los últimos 30 años en Latinoamérica? (Navarro et al., 
Vásquez-Rocca, Varas e Villalón – ¿Qué representaciones sociales construyen los estudiantes 
universitarios chilenos del área de la salud sobre la escritura multimedial y multimodal?
Calidoscópio – v. 17, n. 3, setembro-novembro 2019 
531
2016; Navarro, 2017). Al respecto, se han generado consensos en cuanto al abordaje de la escritura, 
pero también persisten debates actuales. En relación a los acuerdos, es imposible pensar hoy en día 
enseñar acerca de la escritura académica universitaria como un proceso no recursivo (Flower; Hayes, 
1981), que no solo sirve para dar cuenta de posiciones de los autores, sino que posibilita el aprendizaje 
si se realiza una escritura de transformación (Scardamalia; Bereiter, 1992; Padilla, 2019). Otro elemen-
to que se ha convenido tácitamente, es que el aprendizaje de la escritura es permanente, es decir, no 
existe un estado en el cual una persona haya dejado de aprender a escribir; es un proceso que involucra 
toda la vida. En tercer lugar, se trata de una actividad que se enmarca en situaciones específicas que 
deberían estar ligadas a la disciplina de los estudiantes (Artemeva; Freedman, 2015; Hyland, 2015). 
Justamente, este último punto es el que ha generado uno de los actuales debates en Latinoamérica en 
torno a la escritura, en el que se cuestiona si ¿son las universidades las que deben enseñar escritura 
académica a sus estudiantes a través de cursos específicos ubicados en los primeros años de estudio, o 
bien, debe enseñarse durante el aprendizaje de toda la disciplina? (Carlino, 2017). No obstante, este no 
es el tema en que se centra este estudio, aun cuando esta problemática requiere ser atendida y pensada 
por las universidades que incluyen la enseñanza de la escritura.
Como se aprecia en la síntesis realizada en los párrafos precedentes, la escritura académica universi-
taria ha sido un nicho de investigación de arduo y consolidado trabajo, que ha tenido implicancias no sólo 
educativas sino sociales. No obstante, en el contexto latinoamericano no se observan investigaciones que 
incorporen en sus objetivos la revisión conjunta de las perspectivas multimedial y multimodal.
La articulación de múltiples medios (multimedia) como eje  
para combinar significados
El concepto de multimedia comenzó a estudiarse con seriedad a partir de la emergencia de la web 
2.0. Según Salaverría (2005, p. 32), esta noción se refiere a la “capacidad, otorgada por el soporte digital, de 
combinar en un sólo mensaje al menos dos de los tres siguientes elementos: texto, imagen y sonido”. Por 
su parte, Díaz-Noci (2009) indica que para que un mensaje pueda ser considerado realmente multimedia, 
los diferentes lenguajes no tienen que estar únicamente yuxtapuestos, sino que se trata de una verdadera 
integración de estos. Cabe señalar que la multimedialidad no solo fue muy relevante durante los primeros 
años de la emergencia de internet a nivel mundial, a mediados de los años 90, sino que hoy en día ha pasado 
a ser esencial en la cotidianidad de los usuarios de plataformas digitales. En este sentido, se señala constan-
temente acerca de lo digitalizada que está la población joven (15 a 29 años, según la OMS). En Chile, esto 
es comprobado por estudios como el de la Encuesta Casen (Ministerio de Desarrollo Social, 2017), donde 
los jóvenes declaran estar conectados a internet en un 80%. Pese a ese alto nivel de conexión que se puede 
observar a diario en la vida de los jóvenes, ello “no significa que tengan el conocimiento o las habilidades 
inherentes para aprovechar al máximo sus experiencias en línea” (Boyd, 2014 apud Scolari, 2018).
Esta carencia de la competencia digital y, por tanto, del manejo de las potencialidades multimediales 
de las plataformas en línea, es preocupante en la actualidad, toda vez que el ámbito laboral las requiere con 
cada vez más frecuencia. Ahora bien, en este artículo nos hemos centrado específicamente en estudiantes 
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universitarios de primer año de carreras de la salud, debido a que muchas de las interacciones entre el pro-
fesional de la salud y el paciente se desarrollan mediante plataformas digitales, en las cuales la competencia 
multimedia es esencial para saber comunicar adecuadamente los diagnósticos, exámenes, informes y otros 
mensajes. A esto hay que sumar que  hoy en día las carreras de las salud en Chile aumentaron su matrícula 
considerablemente. Es más, de acuerdo al Consejo Nacional de Educación (CNED, 2015), uno de cada 
cinco estudiantes de nivel universitario se forma en un programa del área de la salud, principalmente por la 
expansión del sector privado que necesita profesionales en estos ámbitos. Así, estimamos que es sumamente 
relevante que los estudiantes universitarios aprendan a distinguir los diferentes aspectos de los multimedios, 
es decir, las actuales instancias mediáticas con las que interactúan principalmente desde sus teléfonos inte-
ligentes y otros equipos digitales. Si bien los jóvenes están constantemente reproduciendo videos, miran-
do imágenes, publicando contenidos, compartiendo mensajes y experimentando con nuevas aplicaciones, 
existe escasa instrucción formal respecto a los diversos contextos, propósitos y modalidades con que se 
enfrentarán en su preparación para el mundo laboral.
En este marco, consideramos que es esencial cumplir a cabalidad la etapa de alfabetización 
respecto a los multimedios, sus lenguajes y sus potencialidades, antes que adquirir las denominadas 
competencias transmedia (Scolari, 2013, p. 8), que son:
[...] una serie de habilidades relacionadas con la producción, el intercambio y el consumo de 
medios interactivos digitales. Estas competencias van desde los procesos de resolución de pro-
blemas en videojuegos hasta la producción y el intercambio de contenidos en plataformas web 
y redes sociales; la creación, producción, intercambio y consumo crítico de contenido narrativo 
(fanfiction, fanvids, etc.) por los adolescentes también forma parte de este universo.
Para finalizar este apartado, queremos precisar que cuando hablamos de multimedialidad nos re-
ferimos a mucho más que aprender a usar tecnologías o TICS, como se les conoce usualmente. Desde 
nuestra perspectiva, multimedialidad se refiere principalmente a la noción de dispositivo propuesta por 
Charaudeau (2003), el cual considera tres aspectos: materialidad, soporte y tecnología. La primera se 
refiere al modo mediante el cual se comunica, que puede ser oral, escrito, gestual o cualquiera de sus 
combinaciones. Además, se incluye el soporte, es decir, el lugar donde se sitúan, disponen o distribu-
yen los elementos del dispositivo, que puede ser papel, pantalla, madera, ondas sonoras, pared, etc. Por 
último, se considera la tecnología empleada, que es la articulación de las dos anteriores, en un proceso 
de composición complejo que integra, por ejemplo, oralidad, escritura y pantalla, como puede ser una 
comunicación en Whatsapp; o verbal, mediante el papel digital y la pantalla, en el caso de un archivo 
compartido en Google Documentos. El conocimiento y enseñanza de estos elementos, por tanto, debie-
ra ser uno de los principales aspectos a abordar dentro de las clases de escritura universitaria, presentes 
en las diversas formas en que se están comunicando las sociedades hoy en día.
De la teoría multimodal a su aplicación en la enseñanza de la escritura académica
En relación al estudio de la escritura multimodal, se puede sostener que durante la primera etapa 
de las investigaciones sobre el tema, ha primado una visión logocéntrica (Kress; Leeuwen, 2001; Pa-
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rodi, 2010; Archer, 2010; 2016), pero no se ha dado el mismo énfasis a la enseñanza de otros recursos 
semióticos y su confluencia con el modo verbal. A partir de lo anterior, sostenemos que el estudio de la 
escritura multimodal es un área incipiente en la investigación en Latinoamérica, a diferencia de lo que 
ocurre en otras latitudes del mundo (Bezemer; Kress, 2008; Archer, 2016). 
Se ha señalado, en la introducción de este texto, que la multimodalidad es comprendida como la 
posibilidad de crear significados a través de múltiples modos semióticos que convergen en un contexto 
social específico, tanto histórico como cultural y que, además, está dado por el contexto semiótico en el 
que cada uno de los recursos que elige un sujeto tienen un rol esencial en la semiosis (Manghi, 2013). 
Esta intersemiosis (Liu; O’Halloran, 2009) posee regularidades que también necesitan ser abordadas 
durante los procesos de enseñanza de la escritura académica universitaria. Por ejemplo, el uso de las 
fotografías o ilustraciones en informes de laboratorio no tiene una función decorativa, por el contrario, 
tiene una función específica en la formación universitaria de estudiantes del área de la salud. Entonces, 
¿cómo lograr que la teoría multimodal se logre plasmar en la enseñanza de la escritura universitaria?, 
¿cómo conseguimos decididamente abandonar la perspectiva logocéntrica que prima en las clases de 
escritura y avanzar hacia la inclusión de otros recursos semióticos como formas de representar signifi-
cados? En consecuencia, que los estudiantes piensen en la multimodalidad más allá del uso de tecno-
logía y de que se trata de un componente esencial en la comunicación. 
¿Qué puede aportar el conocimiento de las representaciones sociales a la enseñanza 
de la escritura académica?
En el marco de nuestras concepciones sobre multimedialidad y multimodalidad, creemos que 
desde los propios estudiantes pueden emerger ciertas orientaciones para avanzar en esta línea. Por 
ello, hemos escogido describir las representaciones sociales de ellos para comprender qué ámbitos se 
pueden trabajar a nivel universitario en el desarrollo de la escritura. 
Respecto a las representaciones sociales, nos adscribimos a la propuesta de Jodelet (1985, p. 
473), quien las define como:
[...] la manera en que nosotros, sujetos sociales, aprehendemos los acontecimientos de la 
vida diaria, las características de nuestro ambiente, las informaciones que en él circulan, 
a las personas de nuestro entorno próximo o lejano. En pocas palabras, el conocimiento 
‘espontáneo’, ‘ingenuo’ que tanto interesa en la actualidad a las ciencias sociales, ese que 
habitualmente se denomina conocimiento de sentido común, o bien pensamiento natural, por 
oposición al pensamiento científico.
Este conocimiento espontáneo se construye a partir de nuestras experiencias individuales y so-
ciales, pero además de las diversas informaciones, conocimientos, y modelos de pensamiento que reci-
bimos y transmitimos a través de la tradición, la educación y la comunicación social. De esta manera, 
este saber es, en muchos aspectos, un conocimiento socialmente elaborado y compartido, que, en de-
finitiva, es práctico, que va más allá del nivel cognitivo. Jodelet (1985) agrega que al estar en relación 
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con otros, se entiende como representación social tanto el aspecto psicológico como social, que son 
dos polos tensionados, donde tiene lugar el hecho a ser entendido, como el producto y el proceso de 
una elaboración psicológica y social de lo real.
Las representaciones sociales despliegan en dos procesos su actividad práctica: la objetivi-
zación y el anclaje. Por una parte, la primera es una operación formadora de una imagen mental 
y estructurante, lo cual se traduce en el actuar y la forma de generar conocimiento en relación a 
un objeto representado, el que se articula con el pensamiento social (Jodelet, 1985). En efecto, se 
concretan las nociones abstractas en la mente, otorgando una textura materializante de las ideas, 
que se van proyectando desde las representaciones sociales, situadas en un contexto en particular. 
Por otra parte, el anclaje se trata de un proceso de enraizamiento social de la representación y de 
su objeto. En esta instancia, la intervención de lo social se traduce en el significado y la utilidad 
que le es atribuida, dando lugar a una integración cognitiva relacionada al objeto previamente 
representado en este pensamiento social situado (Jodelet, 1985). Estos constructos no se constitu-
yen de una vez y para siempre, por el contrario, tienen la posibilidad de ser transformados por los 
sujetos. Esta característica es significativa en el ámbito educativo, ya que podrían ser reorientadas 
por medio de las acciones formativas, de modo de generar cambios en las representaciones socia-
les de los estudiantes.
De esta forma, como se ha venido señalando, pretendemos dilucidar las representaciones so-
ciales de la escritura académica de los estudiantes de primer año del área de la salud. Este constructo 
nos parece atingente, ya que permite interpretar la realidad cotidiana de cada individuo, pues el re-
presentarse la realidad es una manera de hacerse presente uno mismo en la mente, integrándose en lo 
cotidiano y, a su vez, en lo académico.
Así, respecto a los estudios sobre las representaciones sociales sobre la escritura en la educación 
superior en Latinoamérica que están asociados a los estudiantes, estos han tenido un prolífico abordaje 
en los últimos diez años (e.g. Ortiz, 2009; Gutiérrez, 2009; Fernández; Carlino, 2010; Cardona, 2014). 
A pesar del corto tiempo de desarrollo, existen ciertas convergencias acerca de las representaciones 
sociales sobre la escritura académica, esto es, que son estables en el tiempo, pero que pueden ir cam-
biando, y que derivan, principalmente, de su experiencia escolar y modelaje familiar.
Metodología
La metodología de este estudio adopta un enfoque cualitativo, de alcance descriptivo (Hernán-
dez; Fernández; Baptista, 2010). El objetivo es describir las representaciones sociales de la escritura 
multimodal y multimedial académica que poseen los estudiantes universitarios chilenos de primer año 
de carreras del área de la salud.
Para recolectar los datos, se utilizó la técnica de grupo focal, para lo cual se convocaron a 
dos grupos de estudiantes del área de la salud. Las reuniones contaron con la participación de 15 
estudiantes de una universidad chilena. Todos los sujetos del estudio aceptaron participar volun-
tariamente a través de la firma de un consentimiento informado que fue aprobado por el Comité 
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de Bioética de la universidad en que se aplicó el estudio (Acta de Aprobación 002/2019). Cabe 
mencionar que los estudiantes que participaron en los dos grupos focales, respondieron previa-
mente una encuesta referida al mismo tema, pero en la que se realizaron preguntas principalmente 
cerradas. Ese primer acercamiento5 fue la base para generar preguntas para los dos grupos foca-
les, que siguieron una pauta de indagaciones que consideraba tres niveles: Proceso de escritura, 
Multimodalidad y Multimedialidad. La pauta fue diseñada para los fines de esta investigación y 
fue validada por dos jueces expertos con grado de doctor en lingüística o en proceso de obtenerlo. 
La primera dimensión consideró un total de 8 preguntas, la segunda, 6 preguntas y la tercera, 9 
preguntas. Cada uno de los grupos focales tuvo una duración de 45 minutos aproximadamente y 
fueron liderados por una de las investigadoras, que era desconocida para los estudiantes, como 
se sugiere en la literatura especializada (Juan; Roussos, 2010). Tras una breve introducción, se 
procedió a realizar una grabación en audio y una en video, para identificar, posteriormente, a los 
estudiantes que emitían las respuestas y las diversas interacciones entre ellas y la entrevistadora. 
Las grabaciones de estas actividades fueron transcritas manualmente.
En cuanto al análisis, seguimos el modelo planteado por Gee (2001; 2005; 2008; 2011) y 
Gee y Handford (2013), enfocado en describir el sentido de los discursos y develar las representa-
ciones sociales que construyen los estudiantes. Cabe señalar que el análisis se realizó por grupo, 
es decir, se comenzó con el Grupo 1 (G1) y se continuó con el Grupo 2 (G2). La codificación 
que se utilizó en la transcripción fue la siguiente: FG12S_J (ejemplo), donde ‘FG’ corresponde a 
grupo focal, ‘12S’, a la fecha en que se realizó (12 de septiembre) y ‘J’ a la inicial del nombre del 
estudiante que respondió.
Para lograr develar las representaciones sociales que subyacen a los estudiantes de primer año 
de carreras de la salud, el modelo de análisis del discurso de Gee (2001; 2005; 2008; 2011) y Gee y 
Handford (2013), ofrece 5 niveles: prosodia, cohesión, organización del discurso, señales de contex-
tualización y organización temática del texto. La razón de la selección de este modelo se debe, entre 
otros aspectos, a que el autor integra la dimensión de prosodia e incluye el contexto situacional y cul-
tural que enmarca los discursos. En el primer caso, la prosodia es relevante para analizar los discursos 
orales como son los grupos focales, así como la relación entre los elementos lingüísticos en contexto, 
es decir, el significado que ellos adquieren en diversos grupos culturales, lo cual permite inferir las 
representaciones sociales. En el segundo caso, el análisis incluye la posibilidad de evidenciar los con-
textos en los cuales se sitúa el hablante.
En el primer nivel de este modelo de análisis, la prosodia es entendida por el autor como las 
formas de emitir los diversos enunciados en términos de tono, acento, longitud de las sílabas al pro-
nunciarlas, vacilaciones y pausas que un hablante puede realizar en un intercambio comunicativo. Este 
tipo de variaciones, en cierta medida, cambia el significado de lo que se está diciendo, agregando duda 
o seguridad, por ejemplo, en las ideas que se están sosteniendo. Lo anterior, contribuye a develar los 
grados de certezas o vacilaciones que tiene el hablante respecto de un tema. Para evidenciar el análisis 
de este nivel se señalan el siguiente ejemplo:
5 Para ver detalles de este primer estudio, revisar en las referencias de este artículo Vásquez-Rocca y Warren (2019).
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Ejemplo 1: Estudiante FG13S_MI:
Pregunta nº 18 Estrofa I Análisis
¿Creen que sería importante/in-
teresante que les enseñen a usar 
elementos multimediales en sus 
trabajos? (cuándo y cómo se debe-
rían usar)
1. En el colegio yo nunca 
usé nada de eso / (tono 
bajo)
2. y ahora en la U me cuesta 
muchísimo (++) //.
La estudiante parte con un tono grave en su 
primera intervención y luego en la segunda 
línea sube el tono y prolonga la sílaba ‘chi’ 
de muchísimo, lo que significa que enfatiza 
su dificultad en relación con los elementos 
multimediales. 
En el ejemplo 1, la prosodia muestra que el participante, al bajar la voz en relación con sus anteriores 
respuestas, debilita su contestación. De acuerdo a lo observado, en general, con este tipo de respuesta, tanto 
el estudiante que contesta como los demás del grupo, sienten una suerte de incomodidad y desventaja, ya 
que al no aprender adecuadamente los elementos multimediales durante su etapa escolar, en la actualidad, 
en su etapa universitaria, no son capaces de cumplir con algunas de las expectativas docentes debido a esta 
carencia. Se puede observar, entonces, que esta última es la objetivación de la representación social (Jodelet, 
1985) presente en los estudiantes de acuerdo a esta respuesta, observada en lo prosódico (específicamente, 
en la disminución del volumen y otros aspectos no verbales), y que se repitió en la mayoría de los partici-
pantes del grupo focal (anclaje de la representación social). Es decir, en síntesis, la representación social que 
es posible vislumbrar es que se sienten en menoscabo al no conocer sobre multimedialidad.
En un segundo nivel, se encuentra la cohesión. En este caso, Gee (2001; 2005; 2008; 2011) y Gee 
y Handford (2013) la definen como las conexiones entre unas oraciones y otras. El autor sigue la tipo-
logía de Halliday y Hasan (1976), sin embargo, esta está pensada para el inglés y no para el español. 
Por esta razón, hemos tomado la propuesta de cohesión referencial de López-Samaniego y Taranilla 
(2014, p. 380) quienes definen a estos mecanismos como los que permiten al escritor o hablante “refe-
rirse de manera continua a las entidades directamente relacionadas con el tema de su discurso”. Según 
las autoras, pueden ser de tres tipos: el primero de ellos, las elisiones, que corresponden a la supresión 
del referente del sujeto, de un complemento, de una frase u otro segmento textual que pueda inferirse 
de lo dicho anteriormente. En términos gráficos se representa de la siguiente manera: Ø. El segundo 
caso se refiere a los pronombres, ya sean personales, demostrativos, relativos o indefinidos. El último 
tipo es el sintagma nominal definido como nombres de personas, objetos, lugares, eventos, ideas, etc. 
Para el caso de los mecanismos de cohesión denominados conectores, tomamos el planteamiento de 
Montolío (2014, p. 11), en el que señala que estos son conexiones discursivas que “funcionan como 
guías que ayudan al lector a interpretar la información en el sentido previsto por el escritor”. La autora 
distingue tres desempeños habituales: en primer lugar, los conectores que estructuran el discurso; en 
segundo término, los que matizan o corrigen la formulación lingüística propiamente tal y, por último, 
los que expresan relaciones lógicas argumentativas entre ideas. En cada uno de estos grupos existen 
además subdivisiones de interés, pero que en este artículo no se describirán debido al espacio disponi-
ble (ver Montolío, 2014). Para reflejar este análisis se presenta un ejemplo extraído del G1:
Vásquez-Rocca, Varas e Villalón – ¿Qué representaciones sociales construyen los estudiantes 
universitarios chilenos del área de la salud sobre la escritura multimedial y multimodal?
Calidoscópio – v. 17, n. 3, setembro-novembro 2019 
537
Ejemplo 2: Estudiante FG12S_AL:
Pregunta nº 1 Estrofa III Análisis
¿Qué piensan de 
la escritura?
7. Porque claro, como dijo mi compa-
ñera, / 8. expresar lo que uno siente a 
través de la escritura, / 9. muchas perso-
nas que no van a la universidad o no son 
profesionales, pero sí tienen una buena 
capacidad de escritura.
Conectores que expresan relación lógica argu-
mentativa. El primero de ellos, ‘porque’, es de 
carácter explicativo, mientras que el segundo, 
‘pero’, es adversativo y pone de manifiesto que 
existen personas que escriben adecuadamente a 
pesar de no pasar por un proceso de enseñanza 
formal.
En el tercer nivel de análisis de Gee (2001; 2005; 2008; 2011) está la organización del discurso, 
en el que el autor sigue las ideas de Dijk (1980) y Smith (2003), en términos de macroestructura. El 
relato o los argumentos del hablante se dividen en líneas y estrofas que lo constituyen. En este nivel 
también se establecen formas de definir lo que postula el interlocutor en relación a un tema. Así, cada 
enunciado se divide en estrofas y líneas y, a través de ellas, se van estableciendo los argumentos o re-
latos que se entregan en el grupo focal. Un ejemplo se presenta a continuación:
Ejemplo 3: Estudiante FG13S_MI:
Pregunta nº 14 Estrofa I Análisis
¿Creen que sería im-
portante/interesante 
que te enseñen a usar 
elementos gráficos en 
sus trabajos para la uni-
versidad?
1. Hace poco, nos hicieron hacer un esquema 
conceptual y mis compañeros lo hacían muy 
grandes y yo solo veía conceptos, pero no en-
tendía nada, / 2. Entonces, igual faltó la revisión 
previa de los profesores para saber qué está bien 
y qué no / 3. A pesar de que (aunque) exista una 
pauta, como una orientación.
Comienza situando temporalmen-
te el relato. Luego, se posiciona 
desde nosotros inclusivo; después 
describe un caso, continúa con la 
descripción y finalmente presenta 
una coda.
En el cuarto nivel se encuentran las señales de contextualización. Esto se refiere a aquellos ele-
mentos lingüísticos explícitos y aquellas referencias implícitas que el hablante utiliza para establecer el 
contexto tanto situacional como cultural de sus intervenciones. Este es otro de los aportes fundamen-
tales de Gee (2001; 2005; 2008; 2011), ya que incluye el contexto situacional y cultural que enmarca 
los discursos y que no sólo tiene que ver con espacios físicos, sino con señales que entregan puntos 
de vista relevantes para la interpretación de lo que los estudiantes, en este caso, quieren representar en 
sus discursos. En definitiva, indican cómo se sitúan frente a los demás, a sí mismos y al mundo. Un 
ejemplo de este nivel se observa en el Ejemplo 4.
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Ejemplo 4: Estudiante FG13S_CO y FG13S_NA:
Pregunta nº 9 Estrofa I Análisis
¿Cómo quisieran que fuera 
un curso de escritura ideal en 
la universidad?, ¿qué elemen-
tos les gustaría que tuviera 
para hacerlo más didáctico o 
atractivo?
1. Cursos más chicos y personalizados. (FG13S-
CO)
Estrofa I: Contexto: Expe-
riencia en aula
1. Así como para que la profesora se pudiese 
dedicar a este alumno, luego al otro. / 2. Y aquí 
hacemos fila para preguntarle a la profesora. 
(FG13S_NA)
Estrofa I: Contexto que de-
fiende: Experiencia en aula 
y rol del profesor
En el último nivel se analiza la organización temática del texto que está centrada en las formas de 
señalizar y desarrollar los temas en los discursos. A través de la suma de los cuatro niveles anteriores, 
es posible establecer, finalmente, cuál es la priorización temática que el estudiante le da a sus ideas y 
que, en conjunto con otras respuestas de sus pares, constituyen la representación social del grupo. Un 
ejemplo de este análisis se refleja en el siguiente caso:
Ejemplo 5: Estudiante FG13S_LE:
Pregunta nº 1 Intervención (Estrofa I, II, III y IV) Análisis
¿Qué piensan de la 
escritura?
Estrofa I / 1. Yo creo / 2. que igual la escritura es bastante benefi-
ciosa,
Estrofa II / 3. sin embargo, no tengo esa capacidad para escribir, / 
4 mi redacción es pésima, 
Estrofa III / 5 pero sí es muy bueno / 6 que nos estén ayudando a 
alimentar eso, 
Estrofa IV / 7 porque puede ser que muchos de nosotros no lo tu-
viésemos. / 8 No siempre se ayuda a estimularlo.
No siempre se 
ayuda a estimular 
la escritura. 
La escritura es 
beneficiosa
Yo no tengo esa 
capacidad.
Tras realizar este análisis por cada grupo focal, se establecieron los resultados más recurrentes 
para las tres categorías señaladas precedentemente, esto es, el Proceso de Escritura, la Multimodalidad 
y la Multimedialidad. 
Resultados
Respecto a los resultados encontrados en el estudio, tal como lo señalamos precedentemente, se 
dividieron en: representaciones sociales sobre la escritura, sobre escritura y multimedialidad y sobre la 
escritura multimodal. En lo que sigue, expondremos un detalle de cada dimensión.
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Dimensión Proceso de Escritura: Ausencia de la familia como modelo y 
predominancia del error normativo
En esta primera dimensión, realizamos 8 preguntas que buscaron develar la representación social 
de los estudiantes en torno al proceso de escritura. Se inició el diálogo con una pregunta abierta sobre 
lo que los estudiantes piensan de la escritura, luego se continuó con la relación de la escritura y la for-
mación familiar y escolar. Se prosiguió con una indagación acerca de la claridad que perciben en las 
instrucciones de las tareas de escritura que entregan sus profesores en la universidad. Posteriormente, 
se preguntó acerca de sus ideas de la revisión de un texto y cuáles son las principales dificultades que 
enfrentan a la hora de escribirlo. Por último, se les consultó sobre la manera en que creen que deberían 
ser los cursos de escritura en la universidad.
Para dar cuenta sobre este aspecto, utilizamos, como se explicó en la metodología, las categorías 
propuestas por Gee (2001; 2005; 2008; 2011) y Gee y Handford (2013), es decir, el uso de la prosodia 
por parte de los participantes (ritmo, tono, volumen, velocidad de la voz, etc.), los mecanismos de co-
hesión que emplean para conectar sus ideas, la organización del discurso utilizada en función del relato 
que realiza cada participante en su respuesta, las señales de contextualización y finalmente, la organi-
zación de los temas que el hablante expone, contrastándolos, relacionándolos, subordinándolos, etc.
En cuanto a la prosodia, los participantes de los dos grupos usan un volumen regular bajo y constan-
te. Esto puede ser interpretado como un grado de inseguridad respecto de lo que piensan que deben hacer 
cuando escriben en la universidad y la escasa orientación que han recibido de su familia al respecto. Esto 
último se ve más reflejado en el segundo grupo, ya que bajan frecuentemente el volumen de la voz cuando 
se refieren al rol de la familia en la escritura. Por ejemplo, en el siguiente caso, la estudiante señala:
“Yo creo [...] para mí, la escritura, en lo personal, ha sido un canal de liberación... Yo, 
aunque puede sonar infantil, aún tengo un diario de vida.  A mí, cuando estoy mal o ne-
cesito liberar los sentimientos, trato de escribirlos o escribir una canción o relatar una 
historia de lo que me pasó. Siempre trato de estar escribiendo y liberar mis sentimientos” 
(FG13S_MA).
En la cita anterior, la prosodia se manifiesta de la siguiente manera: la estudiante comienza en 
volumen bajo en su intervención, luego sube la voz cuando se siente más segura, cuando señala su 
experiencia con el diario de vida, sin embargo, al ejemplificar, su tono devela dudas principalmente a 
través de titubeos. De este modo, la prosodia, nos permite visualizar los grados de certeza o vacilación 
que presenta la estudiante en relación a su representación de la escritura.
Respecto a la cohesión, los participantes de ambos grupos emplean a menudo sintagmas no-
minales donde se incluyen -a ellos- para presentar ideas, como por ejemplo al señalar: ‘para mí’, ‘mi 
mamá’, ‘yo pienso’. Esto se puede observar en los siguientes ejemplos: “a mí me gusta escribirlo, 
porque así se me queda más en la memoria” (FG13S_NA), “en mi colegio siempre nos recalcaban la 
ortografía” (FG13S-MI), “por ejemplo, en mi casa, mis papás trabajan, trabajan. Como que no le dan 
importancia a esas cosas, entonces, yo no le tomé importancia a leer y escribir […]” (FG12S_AL).
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 En cuanto a los conectores que prefieren, el grupo 1 utiliza conectores consecutivos y de refuer-
zo argumentativo, como ‘porque’ y ‘de verdad’, respectivamente. Ejemplo de lo anterior, se observa 
en el caso siguiente: “yo creo que es necesaria porque en todas las áreas la vamos a necesitar  y no 
le tomamos el peso, de verdad se necesita” (FG12S_CA). Por su parte, en el grupo 2 se registraron 
mayormente conectores de adición para unir sus ideas, donde la conjunción ‘y’ es la más usual. En la 
cita que se presenta a continuación se evidencia esto: “yo tenía un cuaderno de caligrafía y siempre 
me hacía (su mamá) escribir así” (FG13S_EV). La frecuente presencia de este conector, así como 
la ausencia de un repertorio más amplio de marcadores discursivos en el grupo 2, denota la falta de 
complejidad en su discurso oral, a diferencia del grupo 1, que usa estos elementos lingüísticos con 
mayor variedad. De todos modos, estos resultados se deben, quizás, a las breves y concisas respuestas 
de los estudiantes del grupo 2, aspecto que se registra en casi todas las preguntas, lo que no da pie a 
narraciones demasiado extensas.
En relación con la organización del discurso, ambos grupos inician su relato desde la expe-
riencia personal, para luego argumentar. En el caso del grupo 1, principalmente, exponen razones o 
explicaciones que apoyan sus planteamientos, mientras que en el grupo 2, esencialmente describen y 
ejemplifican. Ambos culminan su relato generalmente con una coda valorativa o instructiva acerca de 
cómo debería ser el orden de las cosas en torno a la enseñanza de la escritura. Para el caso del grupo 
1 se presenta el siguiente caso:
“Yo creo que es un factor discriminante, por ejemplo, pensando a futuro cuando nosotros 
estemos trabajando después nos hacen redactar, no sé, un informe o cualquier cosa, obvia-
mente van a elegir a alguien que redacte bien, que se exprese bien, y cosas así, en vez de a 
esa persona que, quizás, no tiene esas mismas habilidades” (FG12S_ES).
En la cita anterior se observa cómo la estudiante argumenta que no dominar la escritura podría 
ser un factor de discriminación en el ámbito laboral.
Por su parte, cuando se analiza cómo se sitúan frente a los demás, a sí mismos y al mundo en el 
discurso, es decir, las señales de contextualización, tanto los participantes del grupo 1 como del grupo 
2 se refieren constantemente a la experiencia de la universidad en contraste con la del colegio, indican-
do que el ingreso a la universidad genera un cambio relevante en cuanto a lo que venían escribiendo 
en sus años anteriores de estudio. En este punto, también surge como referente importante la idea de 
futuro, la conciencia de que deben estar preparados para el mundo laboral, ya que allí se les exigirá 
escribir ‘correctamente’ (Ver cita precedente FG12S_ES).
En cuanto a la organización temática, en esta primera dimensión sobre el proceso de escritura 
ambos grupos se concentran en su relato principalmente en los niveles ortográficos y de redacción de 
párrafos. Sin embargo, no relevan la función de la situación de comunicación. Así, también, reconocen 
dificultades en el momento de iniciar el texto, el llamado ‘problema de la página en blanco’. Además, 
manifiestan que una cuestión relevante al momento de escribir es la capacidad de sintetizar las ideas 
que tienen antes de partir con la textualización, lo que pareciera dejar en evidencia que la planificación 
previa a la escritura es insuficiente o no se utiliza. Al respecto podemos observar el siguiente ejem-
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plo de lo que sostiene una estudiante y que representa la noción compartida de los demás: “uno se 
pone a pensar, a ver, ¿qué voy a escribir?, ¿cómo parto? No sé cómo empezar a introducir el tema” 
(FG12S_CA).
En relación con la etapa de revisión, ambos grupos sostienen que solo alcanzan el nivel lexico-
gramatical, por tanto, lo que realizan es más bien una corrección que una revisión de todo el proceso 
de escritura (Creme; Lea, 2005). Ahora bien, en particular en el grupo 1, también dentro de la organi-
zación temática, manifestaron de manera persistente la preocupación por el futuro laboral y el rol que 
tendría la escritura en dicha actividad (ver ejemplo FG12S_ES), en cambio, en el grupo 2, una de las 
preocupaciones adicionales que aparece es que la familia está ausente en el desarrollo de su escritura 
universitaria tanto en el pasado como en la actualidad. Lo anterior, lo podemos visualizar en la cita 
que a continuación se presenta: “en lo familiar, mi mamá no tiene tan buena ortografía, pero lo que 
ella me inculcó cuando chica. Yo tenía un cuaderno de caligrafía y siempre me hacía escribir así” 
(FG13S_EV). 
Dimensión multimedial: Una visión de corto alcance, con una finalidad utilitaria
Para poder inferir la representación social de los grupos estudiados respecto a la multimediali-
dad, se les preguntó, inicialmente, qué entendían por el concepto de ‘medio’, para luego consultarles 
sobre la noción de ‘multimedia’. Además, se sondeó acerca de la importancia que tiene para ellos 
la enseñanza de elementos multimediales en la universidad, y si es que han usado estos recursos en 
sus trabajos universitarios. Nos pareció relevante, además, indagar acerca de su valoración positiva/
negativa respecto a la tecnología, ya que, si bien están usándola constantemente mediante sus equipos 
digitales, quisimos saber si les parece relevante o significativo su uso en el aula.
En relación al nivel de la prosodia, se observaron diferencias en los grupos. En el primer grupo, 
el volumen es regular y el tono es de seguridad, aunque cuando van desarrollando sus ideas, el ritmo 
cambia, desciende, y comienzan a surgir vacilaciones, lo que da cuenta de un cierto grado de inseguri-
dad en sus respuestas (ver ejemplo 1 en el apartado de metodología). En el segundo grupo focal, el tono 
inicial parte bajo desde el inicio de las intervenciones. En algunos instantes, se produce más volumen 
y ritmo constante, por ejemplo, al mencionar las redes sociales, donde parece haber mayor seguridad 
en su conocimiento sobre estas. En síntesis, se puede develar a través de la prosodia que la temática 
de esta dimensión no está aún completamente apropiada, en el sentido de conocerla, por parte de los 
estudiantes del área de la salud de la universidad investigada.
La cohesión, en la dimensión de la multimedialidad, se presenta de manera más impersonal. 
En cuanto al uso de pronombres, existe ausencia de referentes que los identifiquen desde el ‘yo’ o el 
‘nosotros’, en cambio, emerge el pronombre ‘se’, que indica el carácter reflejo e impersonal de lo que 
se está señalando, por ejemplo, “Saber escribir en el Word, (hay) gente (que) nunca ha tenido un PC y, 
recién en la universidad, va a usar esos programas” (FG13S_MI). Las diferencias que surgen en este 
nivel entre grupos es que el primero utiliza más conectores de consecución, en cambio, el grupo 2 se 
expresa principalmente con marcadores discursivos de adición y en menor medida de causalidad. Estas 
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diferencias podrían significar que el primer grupo cuenta con un discurso más complejo que el grupo 
2, a nivel cognitivo.
En cuanto a la organización del discurso, en los dos grupos se comienza desde un conocimiento 
general de la noción de medio asociado principalmente a una perspectiva de las ciencias naturales, es 
decir, como entorno natural o hábitat, lo cual es coherente con las disciplinas que estudian los partici-
pantes (ciencias de la salud). Luego, lo definen con más precisión, para posteriormente dar ejemplos. 
En este sentido, la macroestructura tiene que ver más con el relato que con la argumentación. Esto se 
visualiza en la siguiente cita: “muchos medios. Muchos medios interactuando en un mismo lugar” 
(FG13S_MI). 
Las señales de contextualización que se representan en la dimensión de multimedialidad se aso-
cian con las experiencias de casos específicos de clases y de estudio. En el grupo 2, se sostiene que 
tienen un escaso aprendizaje formal de elementos multimedia, pese a que existe un gran uso de estos 
elementos en sus trabajos universitarios, desde trabajos en softwares ofimáticos, hasta editores en vi-
deo y actividades en plataformas digitales de diversa índole.
Respecto de la organización temática, ambos grupos manifiestan la necesidad de abordar el 
aprendizaje de la multimedialidad, dado que perciben que se requiere en sus carreras. Se representa la 
idea de que como estudiantes necesitan estar actualizados. El diálogo se concentra principalmente en 
el uso de videos por parte de profesores y de ellos, en las diversas etapas de estudio. Por último, ambos 
grupos indican que la tecnología tiene efectos positivos y negativos. En específico, el grupo 2 aborda 
temas referidos a Internet, acotado a redes sociales y softwares como Word o Excel. Una de las ideas 
interesantes que aparece en esta dimensión es que los estudiantes piensan que los medios facilitan las 
actividades de escritura, pero que no son educativos; los vinculan más a la entretención que al estudio, 
por ejemplo “lo hace más fácil, pero no educativo, por así decirlo” (FG13S_CA). Por último, declaran 
conocer y usar escasamente recursos multimediales y expresan que los profesores, en general, no usan 
redes sociales para la enseñanza de la escritura.
Dimensión de multimodalidad: Desconocimiento de sus potencialidades y necesidad 
de enseñanza en el aula
En cuanto a la dimensión de multimodalidad, el diálogo se inició a partir de una pregunta 
que se vinculaba a la preeminencia del modo verbal por sobre otros modos que creen significados 
en los trabajos que realizan para la universidad, y luego se les consultó sobre lo que entendían 
por elementos gráficos y qué funciones les asignaban. Para realizar esta consulta, se les mostraron 
algunos ejemplos de gráficos, fotografías y tablas utilizados en textos académicos, principalmente 
del área de la salud. A continuación, se indagó acerca de la creencia que tienen sobre estos recur-
sos y el uso que sus profesores les dan. También, se consultó sobre si estos recursos semióticos 
son abordados en las cátedras que enseñan acerca de la escritura. Así, se realizaron un total de seis 
preguntas en esta dimensión. Al igual que las dos dimensiones anteriores, describiremos cada uno 
de los niveles de análisis. 
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En cuanto a la prosodia, se observaron, en ambos grupos, frecuentes vacilaciones, pausas prolon-
gadas, titubeos, prolongación de sílabas; lo que, en definitiva, representa un mayor grado de insegu-
ridad en la elaboración de sus respuestas y, por tanto, indicio de un menor conocimiento del tema. En 
particular, en las primeras preguntas, la prosodia de todos los estudiantes demuestra un bajo convenci-
miento de lo que se está afirmando.
En el segundo nivel, de la cohesión, ambos grupos utilizan pronombres personales para referirse 
a sí mismos y presentar sus ideas, por lo que están pensando exclusivamente en posicionarse ellos 
como referentes y no a un grupo en particular.  Se observa una diferencia en el uso de este tipo de 
pronombres en relación a la dimensión del Proceso de Escritura. Particularmente, en el grupo 1, se ob-
servó un uso más frecuente de conectores consecutivos y de refuerzo argumentativo en relación con las 
ideas que presentan los estudiantes, a diferencia de lo que ocurrió en el grupo 2, en que los conectores 
son principalmente de adición, por lo tanto, en estos últimos estudiantes las ideas se sucedían una tras 
otra en forma de lista, sin necesariamente construir un punto de vista más complejo. A continuación, 
se presenta un ejemplo del grupo 1: (FG12S_ES) “depende de la persona, porque hay gente [a la] que 
se le es más fácil escribir las cosas. Porque, por ejemplo, nosotras grabamos las clases y luego las 
traspasamos”. Y un ejemplo del uso de conexiones en el grupo 2: (FG13S_NA) “yo reviso harto los 
puntos seguidos. Y, aparte, para ver si las ideas se entienden. Y si va acá y allá”.
En el caso de la organización del discurso, los dos grupos inician sus relatos basados en su 
experiencia personal. En específico, en el grupo 1, la modalidad más utilizada es la argumentación, 
sustentando por qué los recursos semióticos son importantes en la universidad y qué tipo de funciones 
se les asigna; en cambio, en el grupo 2 se utiliza una estructura del discurso más bien descriptivo, que 
tiene que ver con una sucesión de ideas en torno a los tipos de recursos semióticos que manejan en la 
universidad en sus diferentes cátedras. Cabe señalar, por último, que ambos grupos buscan constante-
mente ejemplificar sus ideas. Lo anterior se puede apreciar en el siguiente caso: “sí. Sería útil que nos 
ayudaran a definir cuándo hay que […], en qué lugar del trabajo o si debajo de la imagen qué es lo 
necesario de colocar” (FG12S_CA).
Las señales de contextualización en la dimensión de multimodalidad están focalizadas, al igual 
que en la dimensión sobre nivel sobre el proceso de escritura, en la experiencia en la universidad. Sin 
embargo, cuando se refieren a los recursos semióticos, emergen, en ambos grupos, las singularidades 
de las carreras que estudian. A través de ejemplos de ciertas cátedras, traen al discurso sus rutinas en la 
universidad en el uso de elementos gráficos, por ejemplo, en el caso de anatomía en el que deben hacer 
pruebas a partir de modelos anatómicos, construidos en base a un tipo de plástico que representan las 
diferentes partes u órganos del cuerpo  humano.
Por último, en la organización temática de la representación social en multimodalidad se presen-
tan diferencias entre grupos focales. En el primer grupo se asocia el uso de recursos semióticos como 
una manera lúdica de estudiar y, además, los estudiantes lo atribuyen a la forma en que las personas 
prefieren aprender (visuales, auditivos, etc.); mientras que en el segundo, lo que se hace es destacar 
lo gráfico como forma de expresar conocimiento. El ejemplo siguiente refleja lo señalado “yo creo 
que sí, porque sería bueno que si tenemos que exponer, por ejemplo, para que los otros lo entiendan, 
mejorar o reforzar la técnica” (FG13S_PA). No obstante, en ambos grupos, muestran la creencia de 
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que los recursos semióticos no son tan rígidos como las estructuras del modo verbal y, en este sentido, 
facilitarían la comprensión, pero, a juicio de los estudiantes, estos recursos no deben ser demasiado 
sobrecargados cuando se utilizan en un texto. Además, piensan que es importante que los recursos mul-
timodales -no sólo los gráficos- se enseñen en la universidad, así como también, critican su omisión 
en la enseñanza de la clase, pues creen que sí se puede evaluar más allá del modo verbal, con otros 
recursos semióticos. 
Discusión
Los resultados que hemos detallado nos permiten develar las representaciones sociales que los estu-
diantes universitarios chilenos tienen acerca del proceso de escritura y de las dimensiones multimedial y 
multimodal. Concordamos con Romero y Álvarez (2019) en que es fundamental recoger las experiencias, 
conocimientos previos e informaciones, que los estudiantes tienen acerca de sus procesos de escritura. 
En este sentido, existen ciertas representaciones sociales respecto del proceso de escritura, que se han 
mantenido en el tiempo y en las universidades en Latinoamérica y que en nuestra investigación vuelven a 
emerger. Este es el caso de la idea de que la escritura es el medio que predomina en las maneras de evaluar 
en la universidad. A partir de las respuestas de los estudiantes, se puede inferir la preocupación que ellos 
tienen por obtener una buena evaluación en los textos escritos. Esta representación social ha producido 
un efecto generalizado en los estudiantes respecto de que la principal función que tiene la escritura en el 
mundo universitario es la relacionada con obtener una nota y, no por ejemplo, con la de generar identidad 
(Navarro, 2019) o lograr mayor conocimiento del área de estudio. Así también lo corrobora el estudio de 
Martins (2012), que indica que en la universidad se escribe para ser evaluado. Lo mismo se presenta en el 
estudio de Molina-Natera (2012) en el que se señala que la escritura es considerada principalmente como 
un instrumento de evaluación y no como una práctica social, que incluye la situación de comunicación y la 
idea de transformar el conocimiento (Scardamalia; Bereiter, 1992).
Otra representación social que se construye en nuestro estudio, y que ha persistido en indaga-
ciones anteriores, es la premisa de que la escritura en la etapa escolar es diferente a la universitaria. 
Fernández y Carlino (2010), quienes investigaron a estudiantes de ciencias veterinarias y humanas, 
declaran que los estudiantes reconocen que el contenido de los textos universitarios son de naturaleza 
diferente a los de la escuela. Las autoras indican que estos sostienen que los escritos de la universidad 
son más complejos y más específicos. Fernández y Carlino (2010) también concluyen que los estudian-
tes manifiestan que la escritura en el nivel superior implica involucrarse más con la disciplina de cada 
uno y conocer los textos de las áreas del conocimiento a la cual pertenecen. La representación social 
descrita, también emerge en el estudio de Romero y Álvarez (2019), en el que los estudiantes estable-
cen diferencias entre la forma de escribir para la universidad y para las etapas previas. Claramente, es 
necesario enfatizar más en el proceso de apropiación de los géneros discursivos de cada disciplina y 
potenciar una transición que no sea desconcertante para los estudiantes.
Una tercera representación social que emerge en nuestro análisis es la idea de que la escritura en 
la universidad es compleja y difícil. Al respecto, Cardona (2014), en su recorrido sobre los estudios 
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sobre representaciones sociales y escritura, señala que esta premisa es una de las más frecuente en la 
literatura revisada. En este mismo sentido, Cassany (2001) postuló, hace casi dos décadas atrás, que la 
representación literaria se impone, frecuentemente, en la percepción de la escritura en los estudiantes 
universitarios. Esto podría explicar la visión que tienen ellos de que la escritura es una actividad que 
solo algunos podrían desarrollar bien y otros no podrían hacerlo de esta forma. Por lo anterior, se puede 
señalar que la conciben más bien como una actividad artística y estética.
Una de las representaciones sociales que emergió en los dos grupos analizados es que la escritura 
ayuda a la inserción laboral. Esto también está en la línea de los conocimientos y experiencias previas, 
estabilizadas a lo largo del tiempo, respecto de la escritura. Desde esta lógica, los hallazgos concuer-
dan con lo que señala Kalman (2008), al sostener en su estudio que los estudiantes deben tener la 
competencia de la escritura para ingresar al mundo laboral. Así también Cardona (2014) plantea que la 
escritura sería una garantía de ascenso social. Lo anterior muestra el estatus que aún goza la escritura, 
a pesar que hoy se requieren nuevas competencias (Bateman, 2017).
En cuanto al proceso de revisión de la escritura, Cardona (2014) señala que es frecuente encon-
trar en las investigaciones una representación social de los estudiantes en la cual ellos otorgan una 
elevada valoración a los aspectos formales que se involucran en la escritura, suprimiendo casi a cero 
su función social y comunicativa. Ampliando lo anterior, Romero y Álvarez (2019) señalan que las 
instrucciones de los profesores, también, se centran más en las formalidades que en la función social de 
la escritura. Esto vendría persistiendo en el tiempo, principalmente por el escaso apoyo de los docentes 
en el seguimiento de los textos (Lea; Street, 2000).
En cuanto a la multimedialidad, creemos que los hallazgos que emergieron en esta investigación 
posibilitan un acercamiento más significativo a la enseñanza de la escritura, la audiencia y la noción de 
lector. Los estudiantes, en su representación social, valoran la tecnología y entienden que es necesaria 
en su formación, pero señalan que no se les enseña formalmente su uso. De esta manera, los profesores 
deberían aprovechar esta oportunidad que otorgan los medios e incorporarlos, decididamente, al desa-
rrollo de los procesos de escritura anclados en la práctica social (Molina-Natera, 2012). Por ejemplo, el 
rol de la audiencia que tiene una importancia central en las prácticas letradas digitales, por su potencial, 
autenticidad y veracidad (Olaizola, 2018). 
En específico, la noción de medio (conocimiento previo) que tienen los estudiantes universitarios 
del área de la salud es bastante restringida, asociándola solo a un nivel tecnológico o composicional 
final (conocimiento o no de Word y Excel, por ejemplo), es decir, no consideran elementos específicos 
y significativos de la materialidad y del soporte del dispositivo multimedia (Charaudeau, 2003). Esta 
representación social, anclada en el grupo (Jodelet, 1985), podría mostrar indirectamente que los pro-
fesores en las tareas de escritura no están considerando otros medios, ya sea porque no los conocemos 
o bien porque no los encuentran relevantes en la formación universitaria en su vínculo con la escritura. 
Sin embargo, en la revisión de la literatura aparece como esencial considerar los intereses envueltos 
en la producción de textos, en términos de medios, lo que resulta pertinente para la enseñanza de la 
escritura (Gualberto, 2017). Las aplicaciones de smartphone tal vez sean el ejemplo más claro sobre 
las nuevas formas de escribir que tienen los estudiantes en la confluencia de múltiples medios, ya que 
estos softwares ofrecen un sinnúmero de alternativas (videojuegos, redes sociales, fan fictions, series 
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y películas, entre otras) donde los jóvenes interactúan entre ellos, en las cuales están constantemente 
usando diversas formas de escritura.
En cuanto al trabajo de escritura de manera colaborativa usando documentos en línea, obser-
vamos que los estudiantes escriben principalmente en parejas o tríos. A diferencia de este hallazgo, 
Fernández y Carlino (2010) señalan en su estudio que los estudiantes indican que en la universidad se 
requiere de un trabajo más autónomo. Pensamos que esta divergencia obedece quizás a la época en que 
se realizaron los estudios. Quizás en el 2010 el trabajo colaborativo mediante documentos electrónicos 
no era tan masivo como lo es hoy en día.
Hace dos décadas, bastaba con que una persona aprendiera a leer y escribir; hoy en día, eso ya no 
es suficiente, pues se requiere que el estudiante universitario desarrolle otras competencias que tienen 
que ver con el conocimiento de diferentes medios y diversos modos semióticos, que, además, se vincu-
lan al desarrollo de un pensamiento crítico, de creatividad y de comunicación, que va más allá de solo 
manejar de manera instrumental la tecnología (Morduchowicz, 2018). La necesidad de alfabetizarse 
adecuada y profundamente en este tipo de saberes se justifica porque actualmente en el ámbito laboral 
son cada vez más exigidos (trabajar mediante textos en línea, administrar redes sociales de la empresa, 
comunicarse por chats, crear material audiovisual, etc.).
Respecto a la multimodalidad, la exploración que hicimos sobre las experiencias, información, 
conocimientos y modelos de pensamiento que reciben y transmiten los estudiantes por medio de la 
tradición, la escuela y la comunicación social (Jodelet, 1985), devela que, para ellos, además del modo 
verbal, otros recursos semióticos (modos) aportan significado a sus textos, es decir, que estos no solo 
están para adornar sus textos universitarios. No obstante, este conocimiento y modelos de pensamien-
tos se contradicen luego cuando los estudiantes le asignan funciones a estos recursos, en la que aparece 
como una de las más recurrente la idea de lo decorativo y de lo lúdico. Representar una idea a través 
de una mapa conceptual o diagrama sería ‘más entretenido’ que hacerlo usando solo el modo verbal. 
Aquí se observaría el clásico proverbio chino de que ‘una imagen vale más que mil palabras’, pero 
ello no siempre es así (Gualberto, 2017), ya que al integrar una imagen no necesariamente se facilita la 
comprensión o explicación de una idea. Dependerá del tipo de relación, disciplina y cultura en la que 
se inserte este vínculo (Unsworth, 2001).
Esta representación social en torno a los recursos semióticos, en cierta medida, muestra la au-
sencia de una formación en el uso de diferentes modos en su escritura académica, ya que, escasamente 
reconocen otras funcionalidades que sí están descritas en la literatura, como es el caso de las relaciones 
lógico-semánticas que se concretan entre una fotografía y las palabras como por ejemplo la concu-
rrencia y la complementariedad (Unsworth, 2001). En este sentido, la alfabetización ya no se puede 
pensar exclusivamente en el modo verbal, sino que debemos enseñar sobre las relaciones entre este 
modo y otros elementos que conforman un texto. Asimismo, es necesario integrar la premisa sobre el 
‘ensamble multimodal’, que desde la visión de Painter, Martin y Unsworth (2013) se define como una 
integración intermodal, es decir, que corresponde a los significados que son construidos a través de las 
estrechas relaciones entre diferentes modos semióticos involucrados en un texto. Como señala Lemke 
(1998), a partir de la especialización funcional de los recursos semióticos, estos se pueden combinar 
para la construcción conjunta del significado, siendo esta articulación más que la suma de los signifi-
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cados individuales. Ahora bien, para entender los recursos semióticos utilizados es preciso considerar 
las condiciones sociales y contextos culturales en que este es producido, pero esto aún, en nuestras 
clases de escritura, ha sido escasamente desarrollado por los profesores. Es uno de los desafíos que se 
requiere enfrentar en el Era digital.
Comentarios finales
Esta investigación buscó describir las representaciones sociales de la escritura multimedial y 
multimodal académica que poseen los estudiantes universitarios chilenos de primer año de carreras del 
área de la salud, entendiendo, como lo hemos señalado, que se trata de conocimientos previos, infor-
maciones, experiencias y modelos de pensamiento que recibimos y transmitimos a través de la tradi-
ción, la educación y la comunicación social (Jodelet, 1985) y, que en nuestro estudio, corresponden a 
aquellas representaciones sociales que los estudiantes traen desde antes de su ingreso a la universidad.
En el primer punto, se ha podido relevar como representación social que la escritura sí es enten-
dida como proceso por los estudiantes, pero sigue afianzada en la superficialidad y en el producto final. 
Al parecer, quienes nos dedicamos a enseñar sobre escritura aún nos cuesta transmitir la función de la 
situación de comunicación, una de las nociones ya convenidas en la investigación en esta área. Esto 
señala la necesidad de relevarla a destinatarios reales. En este sentido, sería útil realizar actividades de 
escritura que tengan que ver con el entorno, tanto local como global, en el cual se encuentran partici-
pando los estudiantes. Como docentes, necesitamos operar mejor con la escritura como una actividad 
social. En este punto, podría ser interesante considerar la representación social que tienen los estudian-
tes acerca de la importancia de la escritura en el campo laboral para elaborar tareas de escritura que 
los vinculen más con textos profesionales, sin embargo, creemos que en la enseñanza de la escritura 
también se deben abordar los textos no disciplinares para conectar de mejor manera con el tránsito 
que realizan desde el etapa escolar al mundo universitario y que este proceso no represente un cambio 
tan desconcertante para el estudiante. Asimismo, se debe considerar el contexto digital, pues es en ese 
espacio público virtual donde los estudiantes pasan la mayor parte de su tiempo.
Hace unas cuantas décadas atrás, el analfabetismo, comprendido como la “habilidad para iden-
tificar, comprender, interpretar, crear, comunicarse y calcular, usando materiales impresos y escritos 
asociados con diversos contextos” (Unesco, 2005), era el problema fundamental en Chile. Hoy, cree-
mos, los problemas en torno a la escritura evolucionan principalmente en dos líneas: en una primera, 
que tiene que ver con un alfabetismo funcional y, en una segunda línea, que está centrada solo en el do-
minio del modo verbal y no en otros recursos semióticos (Kress, 2010; Archer, 2016), lo que da cuenta 
de que la enseñanza de la escritura pareciera ser que en Chile no ha ido al ritmo de los cambios tecno-
lógicos imperante de la década actual. En este contexto, concordamos con Ezcurra (2011) cuando se 
refiere a que las universidades son responsables de asegurar la permanencia de los estudiantes y de la 
graduación de los mismos, lo que implica hacerse parte a través de la selección de los contenidos y ha-
bilidades adecuadas para enseñar y lograr que los jóvenes permanezcan en sus estudios universitarios. 
De este desafío, como docentes de la escritura, no podemos desentendernos y, por tanto, necesitamos 
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considerar y manejar los medios que utilizan los jóvenes de hoy y de las potencialidades semióticas 
que existen para construir significados más allá del modo verbal. 
Asimismo, los estudiantes universitarios siguen anclados a la idea de una escritura más íntima, 
y, por lo tanto, privada. Producto de lo anterior, se requiere desarrollar aprendizajes que vayan más 
allá de lo reproductivo; cambiar la naturaleza de las tareas de escritura que se solicitan, pensando en 
incluir la práctica social. Proponemos que una aproximación desde los medios y modos colabora en 
este sentido. Creemos que la escritura requiere ser presentada como una tarea enmarcada en el contexto 
social real, tanto cultural, situacional, como histórico. Desde esta lógica, Mateo, Solé, Martín y Mirás 
(2004), que investigaron estudiantes universitarios españoles, sostienen que en la formación a veces se 
olvida el entregar un acercamiento más significativo a la escritura.
Cabe preguntarse si los estudiantes están en condiciones de enfrentar los desafíos que impuso la 
Revolución digital solos o es necesario acompañarlos. Nosotras pensamos que es necesario guiarlos en 
nuestras cátedras, así como lo hacemos con los niveles más formales de la escritura. En este sentido, 
la representación social que aparece en el ámbito de lo multimedial, y que está prácticamente anclada 
por todos los entrevistados, es que los estudiantes declaran que no saben usar la tecnología y tampoco 
se les enseña, pero sí se utilizan como instrumentos de evaluación. Esta contradicción manifiesta la 
necesidad de hacer frente a un desafío que los docentes de escritura hemos estado evitando en nuestras 
cátedras. No se trata de que los profesores sean expertos en medios, pero sí es necesario conocer aspec-
tos como su evolución antes y durante de la Revolución Digital, cómo cambiaron y cuáles son sus con-
diciones de producción actuales. Además, comprender que hoy existe una convergencia cultural y que 
los medios han pasado a ser transmedios, que no son tan ‘discretos’ como lo eran hace 20 años, ya que 
han adoptado la cualidad ‘líquida’ (Bauman, 2015), que implica que hibridan constantemente, adoptan 
nuevas formas y modalidades tanto en sus condiciones de producción como en sus condiciones de cir-
culación. En esta línea, pensamos que los profesores sí deberían ser entrenados en ideas básicas sobre 
el uso del modo verbal y oral dentro de los nuevos medios, así como en la construcción de videos, el 
uso del sonido y la composición. También, se requiere aportar, en cierta medida, a ordenar el panorama 
acerca de los medios sociales (blogs, redes sociales, foros, sitios webs tradicionales). Por ejemplo, que 
conozcan el valor del meme, del emoticón, de las infografías (finalidades y formas de uso) o que per-
ciban que cada red social tiene su lógica diferente y que existen generaciones de estudiantes que usan 
más unas que otras, principalmente debido a su interfaz y época en que surgen. Así, Facebook es más 
utilizada por la generación X, mientras que la Generación Millenial y la Generación Z lo utilizan cada 
vez menos (Cadem, 2018), pues, para ellos, Instagram es su red social preferida. Además, el profesor 
de escritura debería que conocer estos datos porque, hoy en día, el mundo profesional gira en torno a 
este tipo de plataformas digitales (Cobo, 2018).
Por su parte, la multimodalidad también es una necesidad que se debe asumir en la formación 
universitaria y en la enseñanza de la escritura. Diversos modos semióticos se utilizan ya como evalua-
ciones en otras cátedras, pero, según los estudiantes entrevistados, como docentes no estamos guiando 
a los estudiantes en el uso de estos recursos. Esto no quiere decir que ellos, como creadores de signifi-
cados (Kress, 2010) no puedan hacer uso libre de estos recursos de acuerdo a lo que quieran significar, 
sino que es necesario orientarlos en sus funciones más frecuentes de acuerdo a la cultura y desarrollo 
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histórico de su disciplina. Desde esta lógica, es posible, entonces, potenciar su formación y superar el 
paradigma logocentrista (Parodi, 2010; Archer, 2016).
Por último, nos parece relevante establecer que en este artículo no pretendemos entregar ‘fórmu-
las’ probadas sobre la enseñanza de la escritura en la Era digital, sino más bien, proponer un diálogo 
entre teoría y representaciones sociales de los estudiantes, que parece necesario para avanzar en la 
manera en que venimos enseñando sobre escritura actualmente en el mundo universitario. 
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